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Zu den Beitrigen in diesem Heft
Thema: Berufsbildung und Kompetenzentwicklung

JocHEN KaDE: Bildung oder Qualifikation? Zur Gesellschaftlichkeit beruflichen Lernens

Nach Jahren relativer Dominanz der Qualifikationsaufgabe wird heute wieder zunehmend
die Bildungsaufgabe der Erzichung betont, ohne daB jedoch bisher das Verhiltnis von
Bildung und Qualifikation ausreichend geklart werden konnte. Dabei droht Bildung —
gewollt oder unerkannt — zum privaten, individualistischen Rest ansonsten hochgradig
vergesellschafteter Lernprozesse zu werden. Der Verfasser unterzieht die einseitige
Betonung des Qualifikationsbegriffs einer pidagogischen Kritik und deutet die von
HumsoLpT unterschiedenen Formen der allgemeinen und speziellen Bildung als unter-
schiedliche Weisen gesellschaftlicher und individueller Aneignung von Wirklichkeit. Die
Begriffe ,,Bildung® und ,,Qualifikation® werden unter Bezug auf HABERMAS’ kritische
Theorie der Moderne in den Kontext der geschichtlichen Verdnderungen gesellschaftli-
cher Arbeit gestelit und dann als Mittel zur Analyse und Konstruktion von Modellen
beruflichen Lernens ausgewiesen.

ANDREAS GRUSCHKA/GUNTER KUTSCHA: Berufsorientierung als ,,Entwicklungsaufgabe”
der Berufsausbildung. Thesen und Forschungsbefunde zur beruflichen Identititsbildung
und Kompetenzentwicklung in der Sekundarstufe 11

Die Verfasser gehen von der Feststellung aus, daB Problem und Aufgabe der Berufsorien-
tierung in Theorie und Praxis der Berufsausbildung bislang kaum Beachtung gefunden
haben. Die Entwicklung von Berufsorientierungen ist jedoch eine unverzichtbare Voraus-
setzung dafiir, daB mit der Aneignung fachlicher Kompetenzen auch die berufliche
Identitéitsbildung der Lernenden gelingen kann. Dies wird an Ergebnissen aus einer
Evaluationsstudie zum Bildungsgang ,,Erzicher“ nachgewiesen und verdeutlicht. Die
Konsequenzen, die sich hieraus fiir die Bildungsgangforschung ergeben, werden abschlie-
Bend auch in bezug auf andere berufliche Bildungsgédnge erortert.

Thema: Fragen didaktischer Theoriebildung

Rovrr ArNoLD: Der Deutungsmusteransatz — Eine Analyse seiner theoretischen, metatheo-
retischen und methodologischen Beziige

Folgende drei Fragestellungen werden untersucht: 1. Was sind Deutungsmuster?
2. Welchen metatheoretischen Konzeptionen sind die Varianten des Deutungsmusteran-
satzes verbunden? 3. Welche methologischen Konsequenzen ergeben sich fiir die Durch- -
fiihrung und Auswertung von Deutungsmusteranalysen? — Der Autor stellt in einer
begriffslogischen Analyse zehn Bedeutungselemente des Deutungsmusterbegriffs heraus
und untersucht drei Varianten einer metatheoretischen Fundierung des Deutungsmuster-
ansatzes: phinomenologisch-existentialistische Konzeptionen sozialwissenschaftlicher
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Hermeneutik, ' Konzeptionen, - die im Zusammenhang mit der Bestimmung von
ArbeiterbewuBtsein entwickelt wurden, und die strukturtheoretische Konzeption objekti-
ver Hermeneutik. Die methodologischen Probleme einer qualitativen Deutungsmuster-
analyse werden im Zusammenhang mit dem Entscheidurigsdilemma von Reliabilitit und
Validitét und der Geltungsbegn'indung von Interpretationen bestimmt.

GUNTER IRLE/MATTHIAS WINDISCH Der Gebrauch von Evaluationswissen als Hand-
lungsalternative in der Praxis

Die praktische Verwertung von Evaluationswissen untersuchen die Autoren am Beispiel
von vier wissenschaftlich begleiteten Schulversuchen. Dabei wird der Umgang der Lehrer
mit den Ergebnissen der Begleitforschung einer handlungstheoretischen Analyse unterzo-
gen, welche die strukturellen Bedingungen der Modellversuche berucks1cht1gt Die
Analyse zeigt, da3 Lehrer dann mehr Evaluationswissen fiir die eigene Revisionsarbeit
und kognitive Orientierung heranziehen, wenn der Schulversuch ein hohes Innovationsni-
veau hat, wenn die Evaluationsuntersuchungen theoriehaltig und auf curriculare Hand-
lungssituationen zugeschnitten sind, wenn die Lehrer in Curriculumrevisionsgruppen
mitarbeiten und schon bei der Entwicklung des Modellversuchs Kooperatlonserfahrungen
mit den Begleitforschern sammeln kénnen.

CHRISTIAN SALZMANN/WoOLF-DIETER KOHLBERG: Modellunterricht. und Unterrichtsmo-
dell

Aufgrund des MiBverhiltnisses zwischen der qualitativen und quantitativen Komplexitét
der Welt einerseits und dem Fassungsvermdgen unseres BewubBtseins andererseits wird
unter dem daraus resultierenden Reduktionsdruck alle Erkenntnis zur Erkenntnis in
Modellen oder durch Modelle. Jegliche menschliche Weltbegegnupg tiberhaupt bedarf
daher des Mediums ,Modell“.

Modelle als notwendige Analyse- bzw. Antizipationsinstrumente der Wirklichkeit sind
dabei stets Abbildungen und Verkiirzungen ihrer Originale. Der Modellbildungsproze3
zeichnet sich durch Priterition von Attributen auf der Originalseite und durch Abundanz
von Attributen auf der Modellseite aus. Weiterhin sind Modelle ihren Originalen nicht per
se eindeutig zugeordnet, sondern sie sind stets nur in bezug auf ein bestimmtes erkennen-
des Subjekt, in bezug auf bestimmte Erkenntnisintentionen und in bezug auf einen
bestimmten Zeitraum Original-Reprisentanten. Es ist daher jeweils zu fragen: Wovon,

. fiir wen, wann und wozu ist etwas Modell?
Diese auf der Allgemeinen Modelltheorie basierenden Uberlegungen leisten bei einer
Ubertragung (theory-model-approach) auf Modellbjldungsprozesse in der Unterrichtsfor-
schung und der Didaktik einen wichtigen Beitrag zur Erhellung und Versachlichung der
Diskussion unterschiedlicher Modelle, indem voreilige Verallgemeinerungen vermieden,
unzulissige Zuordnungen aufgedeckt und versteckte Intentionen transparent gemacht
-werden.

Jeglicher Modellunterricht und. jegliches Unterrichtsmodelt sollten daher ebenfalls kri-
tisch der vierfachen Frage — wovon, fiir wen, wann und wozu ist etwas Modellunterricht/
Unterrichtsmodell — unterworfen werden, um jedem Modellbenutzer die subjektive und
raum-zeitlich beschrinkte Giiltigkeit und die dadurch bedingte Korrekturbediirftigkeit
der Modelle einerseits, andererseits ihre durch Reduktion bedingte Offenheit darzulegen.
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WiNERIED ROSLER: Alltagsstrukturen — kognitive Strukturen — Lehrstoffstrukturen. Zur
phinomenologischen Kritik an der kognitivistischen Lerntheorie

Der Verfasser vergleicht den Ansatz einer phanomenologischen Lernkonzeption mit
Ansétzen kognitiver Lehr-Lernforschung. Die sich z. Z. herausbildende phénomenologi-
sche Lernkonzeption thematisiert Lernen im Zusammenhang mit Analysen von Struktu-
ren der Lebens- und Alltagswelt und setzt sich dabei vom Ansatz der kognitiven Lehr-
Lernforschung ab. Der Verfasser untersucht, inwieweit die phinomenologische Kritik an
der kognitiven Lehr-Lernforschung von dieser selbst — mit Hilfe der Begriffe , kognitive
Struktur® und ,,Lehrstoffstruktur” - konstruktiv aufgenommen werden kann.
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FRANK ACHTENHAGEN

Eine konstruktive Wende in der Didaktik?
Anmerkungen zu einigen Neuerscheinungen

Die gegenwirtige didaktische Diskussion zeichnet sich durch eine Fiille von Publikationen
mit unterschiedlichen Argumentations- und Handlungsstringen aus. Als gemeinsames
Merkmal dieser Debatte 148t sich das Streben nach mehr Konstruktivitit erziehungswis-
senschaftlicher Forschung identifizieren. Im folgenden sollen vier didaktische Publikatio-
nen diskutiert werden, die auf groBes Interesse gestoBen sind und die bereits mit ihren
Titeln die konstruktive Tendenz zum Ausdruck bringen. Ich gehe auf zwei Arbeiten ein,
die wissenschaftlich akzeptiert sein wollen, aber gleichzeitig ihre Bemithungen um
ausbildungspraktische Relevanz — und damit um Konstruktivitit — aus einer zum Teil

bissigen Kritik der ,klassischen“ didaktischen Modelle herleiten: GRELL/GRELL (Unter-
richtsrezepte, 1979) und MeYER (Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung, 1980). Des
weiteren bespreche ich zwei Arbeiten, in denen die wissenschaftliche Tradition der
deutschen Didaktikdiskussion um den Planungsaspekt bereichert wird: ScHULZ stellt mit
seinem Buch Unterrichtsplanung (1980) ein Hamburger Modell dem Berliner Modell der
,lerntheoretischen Didaktik“ an die Seite, wihrend Kr.arxi (1980) die ,,bildungstheoreti-
sche Didaktik“ zu einer Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik
ausgebaut hat.

Da diese Besprechung ihr Augenmerk auf den konstruktiven Aspekt richtet, sollen
methodologische Probleme hervorgehoben werden, die m.E. bei der Weiterentwicklung
und Uberpriifung didaktischer Modelle zu beachten sind. Der Vergleichbarkeit wegen
werden jeweils fiinf Fragenkomplexe diskutiert: Entstehungsbedingungen, Verhiltnis zu
den ,klassischen“ didaktischen Modellen, Wissenschaftsverstindnis, Konstruktivitats-
aspekt, Konsequenzen fiir die Lehrerbildung.

GRELL/GRELL: Unterrichtsrezepte

Das Buch ist von der provokativen Herausstellung eines Konzepts der ,,Unterrichtsre-
zepte* geprigt, wobei diese Provokation zum einen gegen eine didaktische Theorie
gerichtet ist, die darauf verzichtet, ihre Anwendungsbedingungen und -méglichkeiten
systematisch zu behandeln, zum anderen auf eine didaktische Praxis zielt, die es nicht nétig
zu haben scheint, Handlungswissen explizit aufzuzeigen und fruchtbar zu machen. Mit
markanten Beispielen halten die Autoren der Theorie wie der Praxis einen Zerrspiegel
vor: ,Kein Lehrer hat den geringsten Zweifel daran, daB man die Schiller richtig
motivieren miisse. Aber dieses Wissen niitzt nicht viel oder schadet sogar, wenn man keine
Handlungsweisen beherrscht, mit denen man diese Absichten praktisch verwirklichen
kann“ (S. 14). Unterstellt wird eine Heranfithrung junger Lehrer an die Unterrichtspraxis,
die mit einem ungeordneten Studienprogramm ihren Anfang nimmt und mit einer
unzureichend begriindeten Kritik an den ersten Lehrproben endet. Dabei wird es fir
moglich oder gar sicher gehalten, daB der junge Praktikant drei Einsichten gewinnt:
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962  Frank Achtenhagen

,»1. Ich habe eigentlich beinahe alles falsch gemacht. 2. Was ich richtig gemacht habe, das
hiitte ich am besten ganz anders und viel besser machen miissen. 3. Vor dem Unterrichten
gibt es keinerlei Rezepte. Aber nach dem Unterrichten sind sie im UberfluB zu haben. Es
gibt dann plétzlich so viele davon, daB ein einzelner sie gar nicht alle behalten kann“
(S. 15).

Bei der Begriindung ihres Vorgehens verzichten die Autoren sowohl auf eine explizite
Auseinandersetzung mit den in der deutschen Lehrerbildung verwendeten didaktischen
Theorien als auch auf eine padagogische Legitimation; denn eine Hilfestellung fiir den
Lehrer, die dessen Verhalten zu verbessern und zu stabilisieren vermag, liege auch im
Interesse des Schiilers: ,Die Art und Weise, wie zukiinftige Lehrer das Unterrichten
lernen sollen, ist ineffektiv, unwissenschaftlich, unpraktisch und unverantwortlich*
(S. 17). Eine Verbesserung des Lehrerhandelns soll dem Lehrer helfen, ,,banale Fehlerim
Umgang mit den Schiilern und in der Organisation des Unterrichtsablaufs“ (S. 40) zu
vermeiden; Unterricht soll fiir alle Beteiligten ertréglicher und effektiver werden.

Die Ausklammerung einer ausfithrlichen Diskussion padagogischer Ziele und institutio-
neller Rahmenbedingungen geschieht bewuBt (vgl. S. 341f.). Das Pliddoyer zielt auf eine
Stiarkung des Selbstbewuftseins von Lehrern durch eine Bereicherung des Handlungsre-
pertoires und wendet sich gegen unnétige Resignation, Larmoyanz, Zynismus und daraus
erwachsene Rigiditit. Das im Gegenzug propagierte ,Rezept fiir die Ausfithrung einer
Unterrichtsstunde* (S. 103-277) spricht alle Felder/Probleme an, die in der didaktischen
Diskussion Erwidhnung finden — allerdings grenzen sich die Autoren durch die Art der
Informationsaufbereitung ab: Zum einen folgen sie in der Gliederung einem hypothetisch
gesetzten Stundenablauf; zum anderen bemiihen sie sich um die Formulierung von
Rezepten, die sie definieren ,als Beschreibungen, was man tun kann, wenn man
bestimmte Ziele erreichen oder bestimmte Effekte erzielen mochte® (S. 42).

Die ausfiihrliche Zusammenstellung von Informationen zu den neun Phasen fiir die
Ausfiihrung einer Unterrichtsstunde, die sehr lesenswert sind, 148t sich wissenschaftsme-
thodisch als der Versuch eines aufgeklirt-pragmatischen Eklektizismus charakterisieren.
Den Verfassern ist es gleichgiiltig, woher die von ihnen herausgestellten Verfahren
stammen; entscheidend ist nur, daB sie als erprobt oder prinzipiell anwendbar gelten
konnen. Der Explizitheitsgrad der Handlungsempfehlungen liegt relativ hoch; nach
Moglichkeit diskutieren GRELL/GRELL Einwidnde gegen bestimmte, von ihnen vorge-
schlagene Verhaltensweisen und versuchen gleichzeitig, sie zu entkriften. Auch wenn die
Zusammenstellung natiirlich der Stiitzung des Rezeptkonzepts gilt, vermag die Art der
Auseinandersetzung prinzipiell eine Diskussion zu férdern — und genau diese Diskussion
halten GRELL/GRELL fiir unabdingbar.

Zielihres Ansatzes ist es, moglichst viele Sdtze iiber Unterricht zu formulieren— Rezepte -,
die realititsbezogen und iiberpriifbar sind. Diese Sitze hitten dann auch das Riickgrat der
Lehreraus- und -weiterbildung darzustellen. Stillschweigend ist dabei vorausgesetzt, daf3
Lehrer in der Lage sind, Unterrichtssituationen aufzuschliisseln, Probleme wahrzuneh-
men sowie Wirkungen (und Nebenwirkungen) zu antizipieren.

Mir gefillt an diesem Buch, daB konsequent der berufsqualifizierende Aspekt der
Didaktik herausgestellt wird: Lehrer miissen als Fachleute fiir didaktisches Handeln
ausgebildet werden. Dazu gehort in einer wissenschaftlichen Ausbildung, daB sie erfolg-
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reich erprobte Verfahrensweisen nicht nur kennen und beherrschen lernen, sondern auch
die Theorien, die sich in einen Zusammenhang mit diesen Verfahrensweisen bringen
lassen, angemessen zu diskutieren in der Lage sind. Die padagogische Legitimation erfolgt
mit dem Hinweis darauf, daB diese Handlungsempfehlungen letztlich auf die Férderung
der Schiiler zielen. Mit dem Explizitmachen der Begriindungen fiir didaktisches Handeln
1aBt sich dieses Legitimationsmuster durch eine konsequente, von SelbstbewuBtsein
— aufgrund des Wissens und Kénnens — getragene ,,individualisierte Operationalisierungs-
forschung* iiberpriifen (S. 281).

Kritisch ist anzumerken, daB die Autoren ihren Text unter einer deutlichen Beriicksichti-
gung vorliegender Theorien (z.B. Lerntheorien) hitten praziser formulieren kénnen.
Zugleich unterléuft ihnen eine Reihe von Pseudoerkldrungen (im Sinne STEGMULLERS).
Dennoch bestitigen die Verfasser mit ihrem Buch, daB es einen breiten Bestand an relativ
gut gesichertem Handlungswissen gibt, den es fiir die Lehreraus- und -weiterbildung zu
nutzen gilt.

MEeveRr: Leitfaden zur Unterrichtsvorbereitung

MEYER (S. 45) verweist auf GRELL/GRELL, indem er zu Recht darauf aufmerksam macht,
daB das Konzept der beiden Autoren ,eine neue Didaktik“ darstelit. Dieser Hinweis ist
deswegen interessant und wichtig, weil MEYER seinem Ansatz eigentlich ebenfalls dieses
Pridikat zuerkennen miiBte. Diesen Anspruch bzw. dieses Faktum leugnet er, wenn er
behauptet, lediglich ,.eine hemdsérmelige und oft parteiische Anleitung zum Schreiben
von Unterrichtsentwiirfen* insbesondere fiir Berufsanfanger verfat zu haben (S. VII).
Nimmt man aber zur Kenntnis, daB diese ,,Schreibanleitung® zwangsléaufig vielféltige und
weitreichende Uberlegungen beinhaltet, so kann MEYER diesen relativierenden — und
damit natiirlich auch gegen Kritik immunisierenden — Standpunkt nicht beibehalten.

So ist darauf hinzuweisen, daB er die ,klassischen Didaktikmodelle ausfiihrlich diskutiert

und sie zugleich unter Berufung auf die zentrale Kategorie der ,,Schiilerorientierung® mit -

einem alternativen Didaktikvorschlag konfrontiert. Dabei fiihrt er die bildungstheoreti-
sche, die lerntheoretische und die lernzielorientierte Didaktik anhand eigener — wie er
meint: kongenialer - Unterrichtsentwiirfe ein und nimmt diese zum AnlaB, die Didaktik-
modelle zu kritisieren und sie zugleich mit einem griffigen Beinamen zu belegen:
,Feiertagsdidaktik (S. 181). Die Griinde fiir die Zuweisung dieses Attributs dokumentie-
ren eine zutiefst pessimistische Einschétzung erziehungswissenschaftlicher Theorie und
Praxis (S. 180). Fiir die Unterrichtsvorbereitung steht zu wenig Zeit zur Verfiigung;
Lehrer sind hierfiir nicht geniigend motiviert und verfiigen zudem kaum iiber eine hohe
theoretische und praktische Handlungskompetenz; das empirische Wissen iiber Unter-
richt und seine Bedingungen ist zu schmal; ,heimliche Unterrichtstheorien* der Lehrer
oder der heimliche Lehrplan werden in zu geringem MaBe in Wirkungsanalysen einbe-
zogen.

MEvER steht nach diesen Urteilen vor der Schwierigkeit, seinerseits Ziele fiir didaktische
" Theoriebildung zu formulieren. Nach dem VerriB der ,klassischen“ Didaktikmodelle, in
denen ja — zumindest explizit im bildungstheoretischen Ansatz - die abendléndische
Tradition beriicksichtigt wird, ist der Leser gespannt: Die Antwort heift »Schiilerorientie-
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'rung“, unter Hinweis, daB dies allerdings nicht neu sei, und unter Erwdhnung pddagogi-

scher Klassiker (S. 190). Faktisch handelt es sich um eine Setzung, weil Begriindungen
systematischer Art nur ansatzweise gegeben werden (vgl. S. 209). Nun kénnen solche
Setzungen natiirlich erfolgen; nur ist zu fragen, iiber welche Art von Séitzen konkrete
Utopien — bzw. kontrollierbare Schritte in Richtung dieser Utopien — gestiitzt werden
sollen. Der durch die Neuausrichtung der didaktischen Diskussion im Hinblick auf
,Schiilerorientierung® gewonnene Handlungsspielraum muB ja durch Aussagen und
Handlungen gefiillt werden, die sich als prinzipiell iberlegen zu erweisen hitten — wenn
man nicht auf sich ,,spontan ereignende qualitative Spriinge* hoffen will. So gerdt MEYER
in unnétige Schwierigkeiten bei der Begriindung:

(a) Der Rezeptbegriff wird — wenn man die nachfolgenden Beispiele betrachtet — nicht
konsequent verwendet: ,,Unterrichtsrezepte sind eindeutig gemeinte Handlungsanwei-
sungen zur Sicherung der Machtbalance und des Lernerfolgs im Unterricht, die von
konkreten Unterrichtssituationen abgehoben und mit Allgemeingiltigkeitsanspruch for-
muliert sind. Sie entstammen dem Bereich schulischer Alltagserfahrungen und sind weder
theoretisch hergeleitet noch empirisch abgesichert* (S. 49).

(b) Gerade diese Definition — vor allem wenn man sie mit der von GRELL/GRELL ver-
gleicht — zeigt, wie schwer MEYER sich tut, bestimmte Sétze vor anderen auszuzeichnen.
Inhaltlich schlieBt der von MEYER eingefiihrte Sprachgebrauch ,Machtbalance*, ,,Siche-
rung des Lernerfolgs“ eine Vereinbarkeit mit der ,,Schiilerorientierung“ aus. Wichtiger
noch ist die methodologische Unvertriglichkeit. MEYER macht darauf aufmerksam, da
Rezepte zumeist in sprachlicher Analogie zu , Erkldrungen“ (im Sinne STEGMULLERS)
oder zu ,,Gesetzesaussagen* (im Sinne des HEmpEL-OPPENHEIM-Schemas) formuliert sind
(S. 48). Gleichzeitig aber wendet er sich gegen Gesetzesaussagen, indem er — was so nicht
korrekt ist — das Problem der nicht eindeutigen Erfassung der Antecedensbedingungen
hervorhebt. Damit verstellt er sich aber den Zugang zur analytischen Trennung der
Handlungsempfehlungen, die gleichzeitig eine Voraussetzung ihrer Uberpriifbarkeit
bildet!. ’

Die systematische Frage bleibt damit, wie und woran ein Lehrerstudent oder Referendar
lernen soll. Mit dem Verzicht auf die Priifung von Gesetzesaussagen, in denen der
Allgemeinheitsanspruch zum Ausdruck kommt, auf die Priifung der Antecedensbedin-
gungen, die den Anwendungsbereich beschreiben, auf die Prifung der Umsetzung/
Vertriglichkeit der Theorien und Technologien sowie auf die Priifung des Anwendungser-
folgs bringt MEYER die Studierenden m. E. um die Chance, systematisch Lehrkompetenz
zu erlangen. Das Konzept der ,Schiilerorientierung” wird in zu starkem MaBe dazu
verwendet, Legitimationszwéngen zu geniigen. Es sollte primér als Ansatz verstanden
werden, sich an den konkreten Interessen und Mdglichkeiten der Schiiler zu orientieren,
was aber ein systematisches Wissen und Handlungstraining voraussetzt. Wie MEYER es
den ,Feiertagsdidaktikern® vorwirft, iiberlaBt auch er mit seinem Vorschlag die Lésung
der Probleme dem Lehrer. Von daher ist auch das als Ergebnis seiner Uberlegungen
herausgearbeitete ,,Raster zur Unterrichtsvorbereitung ein zwar plausibles Schema,

1 Dem korrespondiert ein vollig uneinheitlicher Sprachgebrauch beziiglich des Wortes ,.empirisch®,
das in mehrfacher Bedeutung Verwendung findet — bisweilen zur Bekriftigung kiihner Thesen,
bisweilen zur Abwertung von Forschung.
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dessen Unterpunkte aber eine Fiille weiterer Fragen aufwerfen (S. 230£f .). Auch diemehr
als hundert sich anschlieBenden Seiten bringen kaum handlungserleichternde Erléute-
_ rungen.

Die Vorziige dieses Buchs liegen fiir mich darin, da8 es geeignet ist, einen Einstieg in
didaktische Problemstellungen zu erdffnen. Es nennt eine Fiille von Legitimationsproble-
men, die sich stellen, wenn technisch akzentuierte Handlungsempfehlungen fiir die
Unterrichtsgestaltung ausgesprochen werden. Allerdings kann dieses Buch, wenn es
unkritisch als ,, Anleitung zum Schreiben von Unterrichtsentwiirfen Verwendung findet,
das Fortschreiten innerhalb einer didaktischen Diskussion behindern; denn die wissen-
schaftsmethodische Behandlung der Probleme miite hermeneutisch wie empirisch-
analytisch stringenter gefaBt werden. ,,Hemdsdrmeligkeit* kann fiir Kenner und Kénner
kein Argument sein, in emanzipatorischer Absicht zu iibersehen, daB ein emanzipatori-
sches Erkenntnisinteresse auf hermeneutisch und empirisch-analytisch gewonnenen Wis-
sensbestinden aufbaut.

ScuuLrz: Unterrichtsplanung

Dieser Text muB zwangslaufig auf besonderes Interesse stoBen: Angesichts der Verbrei-
tung, die die ,lerntheoretische Didaktik” gefunden hat, wartet man gespannt auf die
Antworten, die ScauLz auf die Frage nach dem geeigneten Vorgehen bei der ,,Unter-
richtsplanung“ geben wird; denn dieser Aspekt wurde ja in dem Ansatz von 1965 nur
knapp behandelt. Was ist nun neu?

Zunichst einmal ist die bewufite Abwendung von einem ,,Stundenmodell” der Didaktik
hervorzuheben, das insbesondere in der 2. Phase der Lehrerausbildung dominiert. Zum
zweiten ist ein Wechsel des wissenschaftsmethodischen Ansatzes festzustellen: War das
lerntheoretische Modell von 1965 noch stark empirisch-analytisch gepréagt — mit einer
deutlichen Frontstellung gegeniiber der geisteswissenschaftlichen Pédagogik —, so behilt
ScHuLz (1980) zwar die Ablehnung dieser Position bei, distanziert sich zugleich aber auch
vom urspriinglichen Ansatz (8. 4): ,Die Theorie ist nicht nur als Zusammenfassung eines
Arsenals optimaler Techniken zur Erreichung unbefragter Ziele in quasi wertfreier
Forschung zu gewinnen, ohne daB sich die Didaktik letztlich in eine Manipulationstheorie
ohne erzieherische Verantwortung verwandelt, zur Unterwerfung der historisch einmali-
gen Situationen von Subjekten unterrichtlichen Handelns in Objekte eines social engi-
neering (Kritik empirisch-analytischer, insbesondere behavioristisch orientierter oder
kybernetischer Didaktik)“.

ScruLz begriindet seine Neuorientierung mit dem Riickgriff auf die Kritische Theorie,
mit einem emanzipatorischen Erkenntnisinteresse. Es wird dasselbe zentrale methodolo-
" gische Problem wie bei MEYER deutlich: die Rolle niimlich, die empirisch-analytisch wie
hermeneutisch gewonnene Aussagen in einem sich als emanzipatorisch interpretierenden
System notwendig einzunehmen haben. Auch wenn die Autoren GRELL/GRELL nicht
erwiihnt werden, wendet sich ScHuULZ explizit und vehement gegen das Rezeptkonzept:
,Ein Rezept fiir die Bewaltigung dieser Planungsaufgaben heute und hier zu erhalten —das

ist die Erwartung vieler, die unter Handlungsdruck stehen und schon unterrichten miissen, |
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ehe die Grundlagen mit einiger Sicherheit geklart sind ... Ein Lehrer, der nach Rezept
arbeitet, entmiindigt sich nicht nur selbst ... Er vermag auch nicht abzuschitzen, was
Alternativen bewirken wiirden ...“ (S. 5).

Eine Beurteilung ist einfach: Ein didaktisches Konzept, das einen Vorsprung im Wissen
und Handeln der Lehrer nicht explizit behandelt und zugleich nicht deutlich macht, wie
dieses Wissen und Handeln aufgebaut und erweitert werden kann, muB zwangsldufig mit
Unterstellungen und Hilfskonstruktionen arbeiten. Hierzu einige Beispiele: Jedes didakti-
sche Modell mu8 sich dem Problem des Zusammenhangs von Wissen und Handeln stellen
—und damit vorgelagert der Frage, welche Wissensbestéinde und welche Handlungsalter-
nativen vor anderen ausgezeichnet und damit als wichtig anerkannt werden sollen. Eine
klare Antwort hierauf gibt ScHULZ nicht. Bei dem Rekurs auf den Modellbegriff — ,,ein
Planungsmodell geht iiber die Anspriiche eines Rezepts bewuBt hinaus und bleibt hinter
denen einer Theorie bewuBt zuriick“ (S. 6) — werden die Argumentationsebenen mehrfach
gewechselt; sicher steht hinter allen Argumentationen die Intention, ein Planungsmodell
vorgelegt zu haben, aber Iso- oder Homomorphie-Probleme werden nicht behandelt.
Vielmehr werden diese Fragen immer durch den Riickgriff auf die Einbeziehung des
Schiilers — als Ausdruck emanzipatorisch relevanten Unterrichts — abgedréngt. Das ist ein
zwar plausibler, fiir mich jedoch kein befriedigender Ausweg; denn mit der Dequalifizie-
rung empirisch-analytischen Wissens (besonders deutlich S. 65), auf das natiirlich ab und
zu doch zuriickgegriffen wird (ebd., wenngleich eine ndhere Anleitung fehlt), ware
ScuuLz’ Ansatz —in Anlehnung an MEYER - eine Elysiumsdidaktik, nach der Emanzipa-
tion (auch stiickchenweise) sich ereignete, ohne da man genau wiiBBte, wie dieser Prozef3
zu beeinflussen wire?.

Die hieraus resultierende Problematik 16st ScHULZ in verbliiffender Weise auf — durch
eine zweifache Anleihe bei Varianten der Tiefenpsychologie: Zum einen wird ein
bestimmtes Handlungswissen vor anderen Moglichkeiten ausgezeichnet, indem die alte
Figur des ,,didaktischen Dreiecks“ nach dem Vorbild der ,,themenzentrierten Interaktion*
im Sinne Conns interpretiert werden soll (S. 13ff.). Natiirlich sieht ScHULZ genau (bes.
S. 148f.), daB dieser Ansatz zwar interessant und hilfreich ist, als alleinige Stiitze eines
didaktischen Modells jedoch nicht trigt. Dennoch aber findet sich keine deutlich
relativierende Bemerkung oder eine andere Alternative; im Gegenteil: ScHULZ stellt in
einem zweiten Schritt als Idealtypik der Entwicklung des Lehrerhandelns die Trias
,Lehrer — erzogener Erzieher — Professional“ heraus. Der Schritt vom ,,Lehrer zum
»erzogenen Erzieher“ erfolgt in Analogie zur Lehranalyse, der sich jeder Therapeut zu
unterziehen hat; erzogene Erzieher haben ,,ihre eigene Kindheit aufgearbeitet®, ,ihre
soziale Pragungsfunktion so wie ihre fachliche reflektiert”, sind geiibt ,,in der Herstellung
von Sachneugier, Selbstbestimmung und mitmenschliche Verantwortung begiinstigenden
Voraussetzungen® (S. 52f.). Den Ubergang vom ,.erzogenen Erzieher“ zum ,,Professio-
nal“ hat man sich in Analogie zur systematischen Therapeutenausbildung vorzustellen;
nihere Erlduterungen fehlen. Was unter einem ,,Professional“ zu verstehen ist, wird nicht

2 Corer (1969) hat bei seiner Behandlung des ,,fruchtbaren Moments im Bildungsproze* ausdriick-
lich auf die Notwendigkeit aufmerksam gemacht, empirisch-analytische Ergebnisse bei der
Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen; so verweist er u. a. auf Arbeiten von K. LEwin, O. SeLz,
E. MEUMANN.
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definiert, sondern iber die von diesem zu lésenden Aufgaben beschrieben (bes. S. 54,
61-63).

Mit diesen beiden Analogien hat ScHuLz die Beweisliicke iiberbriickt, das systematische
Problem allerdings nicht geldst; denn didaktische Handlun gsempfehlungen werden weder
gegeben, noch findet der Leser sie systematisch erschlossen. Effektivitat des Lehrerhan-
delns wird stindig problematisiert, andererseits aber unter der ,,Professional“-Analogie
als selbstverstandlich vorausgesetzt. Wie bei MEYER bleibt auch bei Scuurz der Lehrer
ohne konkrete Hilfestellung. Darin driickt sich eine Tendenz der deutschen didaktischen
Diskussion aus, die unter einem emanzipatorischen Anspruch meint, effektive Hand-
lungsweisen vom Lehrer fernhalten zu miissen, weil dieser damit prinzipiell MiBbrauch

treiben konnte. DaB bei einer solchen Einstellung ,,normative Didaktik“ zwar ,,iiberholt,

aber nicht verschwunden® ist (BLANKERTZ 1975, S. 18), vielmehr frohliche Ursténd
,feiert”, kann nicht wundern.

Die Planungsdiskussion ist bei ScHuLz daher auch vom UnterrichtsprozeB abgehoben,
was sich bereits in der Gliederung zeigt: So umfafit die ,Perspektivplanung® 46, die
,UmriBplanung“ 87 und die ,,ProzeBplanung“ nur 22 Seiten.

Die Perspektivplanung (S. 28-73) zielt primér auf eine ,, AufschlieBung von Rahmenplé-
nen® (S. 31). Gerade wenn man beobachtet, da in einer Reihe von Schulen mehr iiber
Erlasse als iiber pidagogische Probleme diskutiert wird, liegen in den Zielsetzungen der
Perspektivplanung wertvolle Anregungen. Schwierig scheint mir die Trennung dieser
Aufgaben von systematischen Forschungsprogrammen; denn das, was Scuuirz fordert
und was beipielhaft im CIEL-Projekt erarbeitet werden konnte, ist selbst von einem
engagierten Kollegium in Zusammenarbeit mit ebenso engagierten Eltern und Schillern
und wohlwollender Férderung durch die Schulaufsicht kaum auf langere Sicht zu
bewiltigen. Regionale padagogische Zentren, Curriculumgruppen und eine entspre-
chende, zur ,,Professionalitét* fiithrende Lehrerausbildung sind zwingend vorauszusetzen.
Bei der ,,UmriBplanung einer Unterrichtseinheit (S. 74-160) versucht ScauLz unter
Beriicksichtigung des Phdnomens ,Implikationszusammenhang* herauszuarbeiten, daB
es wohl ziemlich gleichgiiltig ist, wo konkret man in der Planung ansetzt, sofern nur die
Perspektiven alle erhalten bleiben. Bestimmend miissen nach ihm der ,,Gesichtspunkt der
Normativitat und [der] der Realisierbarkeit des Handelns“ (S. 89) bleiben. Bei der
ProzeBplanung schlieBlich (S. 161-182) ,,geht es um die Reihenfolge der Teilziele, der
Hilfen und der Selbstkontrollen, die man ihnen antizipierend zugeordnet hat* (S. 162).
Hervorgehoben wird die Notwendigkeit, Planungsvarianten vorzusehen (S. 163). Die
technische Problematik wird wiederum weitgehend mit dem Hinweis auf die vorzusehende
Beteiligung der Schiiler iiberspielt. Aber es kommen auch die Fragen eines systematischen
didaktischen Wissens und seiner Vermittlung zum Vorschein, wenn es heiBt: ,,Didakti-
sches Handeln sollte sich nicht nur am unmittelbaren Effekt, sondern auch nach dessen
Dauerfolgen unter dem Gesichtspunkt der groBtmoglichen Verfiigung aller iiber sich
selbst orientieren® (S. 178). Hier wird selbstverstandlich beim Lehrer ein umfangreiches
Wissen iiber Verfahren der Unterrichtsanalyse vorausgesetzt.

Mein Eindruck von diesem Buch ist ambivalent: Mir geféllt an ihm, daB die Schiilerinteres-
sen wie das Legitimationsproblem konsequent in den Mittelpunkt der Uberlegungen
gestellt werden. Hier liegt ein notwendiges Korrektiv zur vorherrschenden didaktischen
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Literatur vor. Nicht einverstanden bin ich mit der wissenschaftsmethodischen Ausrich-
tung. Der Versuch, Kritische Theorie ohne ihre hermeneutische und empirisch-analyti-
sche Basis zur Norm zu erheben, muB zwangsldufig zu Widerspriichen und nicht
zwingenden Hilfskonstruktionen fithren, wenn eine Handlungsrelevanz beansprucht wird.
Ein solcher didaktischer Ansatz kann von seinem Verfasser sicher iiberzeugend personlich
vertreten werden, scheint mir jedoch nur begrenzt generalisierungsfahig.

KuaFky: Zur Unterrichtsplanung im Sinne kritisch-konstruktiver Didaktik

Krarkr (1980) versteht seinen Beitrag als direkte und konsequente Fortfiihrung der
»Studien zur Bildungstheorie und Didaktik* (1964): So hilt er ausdriicklich am ,,Bildungs-
begriff als eine[r] kritische[n] und zugleich handlungsorientierende[n] Kategorie“ fest.
Eine solche ,,zentrale Kategorie ... ist unbedingt notwendig, wenn die padagogischen
Bemiihungen nicht in ein unverbundenes Nebeneinander von Einzelaktivititen auseinan-
der fallen sollen“ (S. 11). Die bei MEYER und ScHuULz zentralen Konzepte der Emanzipa-
tion bzw. Schiilerorientierung sind hiermit vertréglich. Systematisch aber kann Krarki die
Schwierigkeiten, in die die beiden anderen Autoren sich (unnétig) hineinmanévrieren,
vermeiden, indem er von der systematischen Erorterung des Bildungsbegriffs aus Mog-
lichkeiten und Grenzen seines Ansatzes verdeutlicht. Damit kommt er nicht in die
Verlegenheit, mit Hilfe gesellschaftspolitischer und -theoretischer Normen, die spontan
eingefiihrt werden, Beweisfiihrungen iiberbriicken zu miissen.

Folgerichtig macht Krarki bei allen seinen Uberlegungen immer die Problematik
deutlich, in welchem MaBe er bei der Behandlung einzelner Fragen Komplexitit
reduzieren muB. Damit gelingt ihm auch die Integration ,technisch® akzentuierter
Fragestellungen in sein bildungstheoretisches Konzept, ohne da er Mibrauchsméglich-
keiten zu beschworen braucht. Das iiber lange Jahre hinweg verfolgte ,Marburger
Grundschulprojekt” (KLAFKI u. a. 1982) hat eine wesentlich ausdifferenziertere und damit
sicher praxisnihere und anwendungsfreundlichere Erweiterung der bildungstheoretischen
Didaktik bewirkt.

Sein didaktisches Konzept erldutert KLarki — fast redundanzfrei — in zwei Thesenfolgen.
Zunichst arbeitet er in fiinf Thesen grundlegende ,Leitvorstellungen vom Sinn und von
der Grundstruktur des Unterrichts“ heraus (S. 14): (1) generelle Zielbestimmung des
Unterrichts ist Selbstbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit; (2) Lehren und Lernen
werden zusammenhingend als Interaktionsproze8 verstanden; (3) Lernen sollte vornehm-
lich entdeckendes, sinnhaftes Lernen sein; (4) die Mitplanung des Unterrichts bzw.
einzelner Unterrichtsphasen seitens der Schiiler ist anzustreben; (5) soziales Lernen sollte
fiir den Unterricht, aber auch fiir seine Planung integratives Moment — im Sinne einer
demokratischen Sozialerziehung — sein (S. 14£.).

Die zweite Thesenfolge ist mehr auf die konkreten Fragen der Unterrichtsplanung
bezogen: (6) KLaFxkr hilt an dem Primat der Zielentscheidungen im Verhéltnis zu allen
anderen, den Unterricht konstituierenden Faktoren fest; (7) je nach Fragestellung werden
Themenbereiche unterschiedlich konstituiert; damit ergibt sich fiir den Unterricht die
Folgerung, unterschiedliche Sichtweisen herauszuarbeiten und damit alternative Ent-
scheidungs- und Handlungsmoglichkeiten zu verdeutlichen; (8) da Unterrichtsthemen
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immer auch mit Hilfe bestimmter Verfahren erarbeitet sind, sollte auch dieses Phinomen
im Unterricht deutlich werden; KLAFki spricht daher vom ,,immanent-methodische[n]
Charakter der Thematik* (S. 20); (9) Unterrichtsmethoden bezeichnen ,,Beziehungen
zwischen den Akten der Unterrichtsorganisation und der Lehre (die keineswegs nur auf
seiten des Lehrers angesiedelt werden miissen) und den erstrebten oder zu erméglichen-
den Lernprozessen auf seiten der Schiiler” (S. 20); da Methoden sich auf Lernprozesse
beziehen, miissen empirisch-analytische Kenntnisse, z. B. aus dem Bereich der Lernpsy-
chologie oder der Sozialisationsforschung, Beriicksichtigung finden; (10) KraFxa sieht
realistisch, daB ein monoman betriebener Emanzipationsansatz nicht durchgehalten
werden kann, ohne sich selbst ad absurdum zu fiihren; so unterscheidet er folgerichtig
zwischen potentiell emanzipatorischen und instrumentellen Themen und zeigt dabei, wie
auch durch methodische Zielsetzungen — und da kommt der Primat der didaktischen
Intentionalitit wieder zum Tragen — die ,Neutralitit instrumenteller Themen zu
beeinflussen ist; (11) Unterricht muB nicht konfliktfrei verlaufen; auch hier ist der Bezug
auf empirisch-analytische Forschung nétig, um Kommunikations- und Interaktions-
schwierigkeiten rational aufkldren und iiberwinden helfen zu konnen (S. 16-24).

Nach der Darstellung dieser grundlegenden Thesen diskutiert KLAFkI ,Leistung und
Grenzen eines Unterrichtsplanungskonzepts im Sinne kritisch-konstruktiver Didak ik*
(S. 24ff.). So macht er erstens darauf aufmerksam, daB ein aligemeindidaktischer Ansatz
die Funktion eines Problematisierungsrasters fiir die Entscheidungen des Lehrers (und
auch der Schiiler und Eltern) hat, daB zugleich auch immer bereichs- und fachdidaktische
Konkretisierungen nétig sind, die es ihrerseits an allgemeindidaktische Prinzipien riickzu-
koppeln gilt. Uber die Allgemeine Didaktik hat die Vernetzung von péadagogischen Sinn-
Normen — bei KLAFKI die demokratische, am Selbstbestimmungs- und Solidaritdtsprinzip
orientierte Bildungsauffassung — und Unterrichtsplanung zu erfolgen. Wie dieser Zusam-
menhang unter Beriicksichtigung fachdidaktischer Fragen zu strukturieren ist, muB
problemadiquat geklirt werden (S. 25). Das bedeutet, daB sich Defizite wie zugleich
gegenwirtig gegebene Moglichkeiten didaktischer Theorie nur dann angemessen ermit-
teln lassen, wenn man von Problemen ausgeht, die in der Schulpraxis zu 16sen sind.

Anhand der vielfiltigen schulpraktischen Probleme, die im Marburger Grundschulprojekt
zu 16sen waren, lieBen sich zweitens fiir KLarki sowohl die Grundfragen der Didaktischen
Analyse von 1964 als auch die normative Verankerung und Begriindung dieses allgemein-
didaktischen Ansatzes sichern. Damit ist drittens gewéhrleistet, daB ein generelles
handlungsorientierendes Unterrichtsplanungskonzept einerseits auf durchschnittliche
Unterrichtssituationen bezogen ist, andererseits zugleich helfen kann, neue Perspektiven
angesichts gegebener Routine zu erdffnen. Nachdriicklich wird viertens empfohlen,
Moglichkeiten gemeinsamer Unterrichtsplanung von Lehrern, auch unter Hinzuziehung
von Schiilern, zu iiben und zu nutzen. Das ,,Stundenmodell“ der Didaktik sollte fiinftens
zugunsten der Betrachtung lingerer Sequenzen als organisierende Kategorie aufgegeben
werden. Sechstens geht KLarFk1 davon aus, daB die geltenden Lehrplidne den Lehrern zur
Zeit erhebliche Handlungs- und Entscheidungsspielrdume bieten, die es zu nutzen gilt.
Siebtens versteht KLarxi Unterrichtsplanung als offenen Entwurf, der flexibles Unter-
richtshandeln stiitzen soll. Achtens schlieBlich geht es prinzipiell um den Versuch, alle
wesentlichen Dimensionen von Unterricht anzusprechen — eine Didactica maxima als
(empirisch nicht erreichbares) Ideal und als Hinweis fiir die Selbstkontrolle des Lehrers.
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Die hier nur stichwortartig wiedergegebenen Uberlegungen verdichtet KLAFkI zu einem
~Perspektivenschema® (S. 30), das sich in einem wesentlichen Punkt von den Vorlédufern
unterscheidet: Durch die explizite Beriicksichtigung der Lehr-Lern-ProzeBstruktur ist der
Bereich bezeichnet, fiir den vornehmlich empirisch-analytisches Wissen zur Verfligung
steht.

Mir gefillt an dem Ansatz der konsequente Versuch, das Normenproblem in einen
Zusammenhang mit konkreter Unterrichtsplanung zu bringen. Die jahrelange Arbeit am
Marburger Grundschulprojekt hat dazu beigetragen, daB der in der ,Didaktischen
Analyse“ vorgelegte Ansatz bildungstheoretischer Didaktik préziser gefaBt sowie insbe-
sondere um Probleme der Lehr-Lern-ProzeBstruktur erweitert und damit nach meinem
Urteil bereichert wurde. — Ein Problem ist fiir mich, ob nicht manche These und
Hypothese gemiB der vorhandenen Literatur hétte praziser formuliert werden kénnen,
was ebenso fiir die Uberpriifungsverfahren gilt. Da die Autoren des Marburger Grund-
schulprojekts ihren Ansatz als ,,Handlungsforschungsprojekt“ bezeichnen, akzeptieren
sie solche Kritik vielleicht nicht voll. Immerhin sollte aber nicht iibersehen werden, daf
neben dem Vorteil, Handlungsempfehlungen auf Bediirfnisse der Lehrer abstimmen zu
konnen, nicht immer die Chance gewahrt wurde, sich vorhandenes empirisches Wissen
voll nutzbar zu machen. Allerdings ist dies kein prinzipieller Einwand gegen KrLaFkis
Vorschlag, sondern demonstriert nur aktuelle Schwierigkeiten erziehungswissenschaftli-
cher Theoriebildung und Forschungspraxis.

Versuch einer Schlufifolgerung

Eine Antwort auf die Eingangsfrage, ob eine ,konstruktive Wende in der Didaktik*
vorliege, fillt schwer. Sicher ist begriiBenswert, daB8 der Planungsaspekt in den Mittel-
punkt des Interesses riickt; denn mit dem Versuch einer Lésung von Problemen, die als
dringend empfunden werden, steigt die Chance der Auswahl wie der Weiterentwicklung
besserer Theorien. Alle vier von mir behandelten Ansétze ergénzen sich, indem sie jeweils
andere Fragen herausstellen: GRELL/GRELL die Informationssammlung, MEYER und
ScuuLz in jeweils unterschiedlicher, aber durchaus komplementarer Weise die Problema-,
tisierung, KLaFki schlieBlich die Systematisierung des didaktischen Rahmens. Insofern
enthalten sie wichtige Komponenten einer konstruktiven Wende. - Fiir eine technische
Lésung des Konstruktivititsproblems sehe ich mindestens vier Notwendigkeiten:

(1) Es sollte von unterrichtspraktischen Problemen ausgegangen werden; d.h. iiber
bereichs- und fachdidaktische Problemstellungen sowie iiber Unterrichtsanalysen ist der
Fortschritt der allgemeinen Didaktik voranzutreiben.

(2) Handlungstheoretische Ansatze sind auf ihre Umsetzbarkeit hin zu priifen. KLark1
(S. 44) verweist u.a. auf GALPERIN. Als eine umfassende Darstellung nenne ich AeBL1
(1980 und 1981), wobei hier auch ein eigenes didaktisches Konzept erarbeitet ist (AEBLI
1978). Die Beriicksichtigung dieser Uberlegungen muB m.E. zwangsldufig auch zu
Umstrukturierungen von Argumentationsfiguren fiihren.

(3) Der Zusammenhang von Theorien und Technologien ist ndher zu erforschen. Die
Forderung einer ,theoretisch-empirischen“ und ,,technologisch-empirischen“ Forschung
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kann einen Weg bezeichnen, das Verhiltnis von Wissen und wissenschaftlich begriinde-
tem bzw. begriindbarem Handeln praziser zu fassen (vgl. HERRMANN 1979). Hierher
gehoren auch Bemithungen um eine systematische Kldrung des Verhiltnisses von
objektiven und subjektiven Theorien in Absetzung von naiven Betrachtungen zur
LAlltagswende“ (vgl. HECKHAUSEN 1976; GROEBEN 1981).

(4) Die Verfahren zur Erforschung von Lehr-Lern-Prozessen miissen weiterentwickelt
werden. Dabei geht es m. E. nicht so sehr um Haarspaltereien, wie die ,,Herausarbeitung®
eines Unterschieds zwischen ,qualitativen“ und ,,quantitativen Verfahren oder der
rechten Art von ,Handlungsforschung®, sondern vielmehr darum, daB8 simultan der
Inhaltsbereich sowie individuell Lehrer- und Schiilerverhalten mit Langzeitbeobachtun-
gen in natiirlichen Situationen erfaBt und die Ergebnisse in kontrollierten Wiederholun-
gen iiberpriift werden. Nur so sind begriindete und letztlich auch stabile Resultate zu
erhalten, mit deren Hilfe didaktische Ansitze systematisch untermauert werden knnen
und die es zugleich gestatten, Spekulationen und gute Wiinsche konstruktiv durch
gesichertes Wissen zu ersetzen.
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